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mûalkotásnak csak az életmû igen elkötele-
zett felfogása felõl minõsülõ szövegek is a
költõbõl kiömlõ anyag képzetével utalnak az
alkotásra, amelyek egy – szerencsére nem
azonosított – „költõtársat” hivatottak minõsí-
teni. Hogy e gáttalan folyékonyság, mint az
ihletett költõ tollából folyó vers és a versje-
lentéshez akadálytalanul hozzáférõ befogadó
határtalan közege Weöres Sándor önértelme-
zésében sem válik minden esetben értékhor-
dozóvá, azt egy, a hagyatékban Steinert Ágo-
ta által talált és közreadott vers érzékelteti:
Mind, amit írtam negyven éven át,
most levált rólam egyetlen roppanással.
Nézem, mint letört agancsát a szarvas.
Próbálom olvasni könyveimet,
benn érdemeset keresek.
Sehol semmi.
Szecessziós gipsz kacskaringók.
Ezt csináltam negyven éven át? Hihetetlen.
Szemközt ásítunk, én és könyvem
Nem vagyunk egymásnak érdekesek.
Kinyitott vízcsap
elzáró fogantyú nélkül, sajnos.
A Weöres Sándor-életmû kortárs újraér-
telmezésének kiindulópontjául ezt a szigorú
önértelmezést választva lehet a legtöbb esé-
lyünk olyan versekre rátalálni vagy olyan
versértelmezéseket alkotni, amelyek ,A vers
születése’ alkotáslélektani perspektíváját és
,A teljesség felé’ határfelszámoló filozófiá-
ját megkerülve képesek tartalom és forma,
jelentés és szöveg, alkotó, szöveg és befoga-
dó kapcsolatát az ingamozgás analógiájára a
folyamatos határátlépés történésében meg-
ragadni. Hogy erre milyen esélyek kínál-
koznak, az egyelõre nehezen megjósolható.
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A migráns gyermekek nevelési-
oktatási helyzete a Német Szövetségi
Köztársaságban
Az Európában élők szabad ki- és beáramlása, a lakóhely és a
munkahelyek rugalmas megválasztása, a mobilitás, az általános
migráció olyan központi kérdésekké váltak, melyekre az oktatásnak-
nevelésnek is reagálnia kell. Tőlünk nyugatra már évek óta
folyamatosan szembesülnek e ténnyel, ezért érdemes áttekinteni,
milyen oktatáspolitikai intézkedéseket, stratégiákat foganatosítanak a
nyugat-európai, multikulturális társadalmakban.
A Német Szövetségi Köztársaság po-litikusai és állampolgárai hosszúideig nem vettek tudomást arról,
hogy sokan bevándorló-országnak tekintik
hazájukat; a németországi migrációspoliti-
ka igen súlyos ellentmondása abban rej-
lett, hogy létezett ugyan egyrészt egy
aránylag magas bevándorlói kvóta, azon-
ban másrészrõl a politikusok azon – való-
ságtól elrugaszkodott – meggyõzõdésük-
nek adtak hangot, hogy ezt az arányt bár-
mikor és következmények nélkül csökken-
teni lehet. Komoly ellentmondás állt fenn
tehát a migrációspolitika célkitûzése és re-
alitása között, ami a lakosság bizalmát is
komolyan és alapjaiban megrengette.
(Beck, 2001) Ez a tendencia volt tapasztal-
ható a hetvenes évek vége felé, amikor a
török, jugoszláv és görög vendégmunkás-
ok – és fõleg azok családtagjainak – száma
igen drasztikusan megugrott, amire senki
sem nem volt felkészülve.
Az utóbbi 10–15 évben bekövetkezett
változások miatt azonban (a két német ál-
lam újraegyesítése, a volt kelet-európai or-
szágok határainak megnyitása, az EU-
jogszabályokkal való harmonizáció szük-
ségessége, konfliktus- és háborús helyze-
tek Európában és vi-
lágszerte) fokozato-
san szemléletbeli
változás megy végbe
és ezáltal Németor-
szág egyre inkább
tudatosan kezeli a
migrációt, mint egy
állandóan, folyama-
tosan változó, szük-
ségszerû társadalmi
jelenséget, ahol ha
külföldirõl van szó,
már nem csak a ven-
dégmunkások jutnak
az állampolgárok eszébe. 
Tehát amennyiben Németországról, mint
úgynevezett bevándorló-társadalomról be-
szélünk, már nem annak tényérõl kell vitat-
koznunk, hogy valóban létezik-e ez a be-
vándorlói ország, hanem azt szükséges
megvizsgálni, hogyan kezelhetõ, kezelendõ
ez a kérdéskör: milyen eszközökkel integ-
rálhatók vagy illeszthetõk be a bevándorlók
és azok gyermekei a mai bonyolult társa-
dalmi, illetve oktatási struktúrába. Ez a kér-
désfeltevés természetesen maga után vonja
annak további, mélyebb vizsgálatát is, ho-
gyan integrálhatóak szociális és szakmai,
foglalkoztatási szempontból a már hosz-
szabb ideje Németországban tartózkodó,
immáron letelepedett migránsok, akiket ko-
rábban nem kis eufemizmussal vendég-
munkásként („Gastarbeiter”) definiáltak. A
két német állam újraegyesítése óta jelentõs
lépéseket tettek a német politikában – mind
tartományi, mind pedig szövetségi szinten –
a bevándorlók helyzetének széleskörû ren-
dezése ügyében: ennek legeklatánsabb bi-
zonyítéka a 2000. június 8-án született szö-
vetségi parlamenti határozat, amely köte-
lezte a német kormányt, hogy állandó szak-
mai bizottságot hozzon létre, amely évente
részletes jelentést tesz a legkülönbözõbb,
széleskörû kutatások kapcsán a mindenkori
migrációs helyzetrõl, problémákról, megol-
dási és törvényi javaslatokról. (Beck, 2001)
E parlamenti döntés konzekvenciájaként
számos tudományos kutatás, felmérés és
elemzés indult el és igen nagy számban je-
lentek meg publikációk a németországi
migránsok pontos
számáról, származá-
sáról, szociális hely-
zetérõl, valamint az
integrációval kap-
csolatban kialakí-
tott koncepciókról. 
A migránsok 
többnyelvûségének
aspektusa
A Németországba
érkezõ, legkülönbö-
zõbb jogi státuszú és
besorolású migránsok (mintegy tíz ilyen
kategória létezik, ami jelzi a külföldiek
igen sokrétû, szerteágazó és bonyolult jogi
helyzetét) életkörülményeinek vizsgálata
kapcsán talán a legszembetûnõbb, bár kö-
zel sem a legfontosabb és kizárólagos pri-
oritású kérdés az, hogyan kezelik e csalá-
dok és gyermekeik többnyelvûségi kérdé-
sét az egyes németországi tartományok,
elsõsorban azok oktatási intézményei. „A
közös nyelv kulcsszerepû kvalifikációt je-
lent a társadalomban való aktív részvétel-
hez. A Német Szövetségi Köztársaságban
a német nyelv ismerete, a nyelvben való
jártasság alapvetõ feltétele a szakmai kva-
lifikációnak és a munkaerõpiacon történõ
elhelyezkedésnek. A nyelv egyúttal a poli-
tikai kérdésekben való eligazodást, az in-
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A nyelvi különbözőség nem min-
den esetben alapfeltétel a
multikulturalitás meghatározása
kapcsán. Legjobb példa erre a
magyarországi roma, illetve a
nagy számban a Vajdaságból, Er-
délyből és Kárpátaljáról érkezett
populáció, amelynek képviselői
beszélik ugyan a magyar nyelvet,
mégis igen nagy eltérés jellemző
a kulturális, szociális stb. 
területeken.
formációszerzést is lehetõvé teszi, a német
társadalom mélyebb megértését könnyíti
meg. Az idegen nyelv megtanulása nem-
csak saját anyanyelvünk tudatosabb meg-
értését teszi lehetõvé, hanem így megnyí-
lik az út elõttünk, hogy mélyebben megis-
merjük saját kultúránkat és ösztönözve
érezzük magunkat, hogy behatóbban fog-
lalkozzunk kulturális identitásunkkal.”
(Baumann, 2001, 5.) 
Az oktatás, valamint a nyelv közvetíté-
sének elsõdleges helyszíne a közoktatás,
az iskola. Éppen ezért igen nagy aggoda-
lomra adott okot az a tény, hogy a nem-né-
met anyanyelvû gyermekek és fiatalok
képzési sikerei az 1990-es évek közepe óta
nem erõsödtek, hanem ellenkezõleg: hely-
zetük a német anyanyelvû társaikéhoz ké-
pest egyre romlik, az olló tágul. Téves len-
ne azonban az a következtetés, miszerint a
migráns tanulók gyenge nyelvismerete
vagy esetleg többnyelvûsége lenne lema-
radásuk közvetlen oka. Neveléselméleti
szakemberek vizsgálatai rámutattak
ugyanis, hogy a migráns tanulók tanulási
kudarca sokkal inkább abban rejlik, aho-
gyan az iskola a két- vagy többnyelvûsé-
gükhöz viszonyul. Egyértelmû emellett
azonban, hogy a nyelvi kompetencia dön-
tõ szerepet játszik a külföldi tanulók ala-
csony képzettségi szintjében, de fontos
hangsúlyozni, hogy nem ez az egyetlen ok.
A mai korban etnikai hovatartozástól füg-
getlenül plurális társadalomban élünk, az-
az nyelvi, a legtágabb értelemben vett kul-
turális és életvitelbeli sokszínûség, azaz
multikulturalitás vesz körül bennünket,
valamint a felnövekvõ generációt. Lénye-
ges leszögezni, hogy modern társadal-
munk képzése-oktatása, pedagógiai célki-
tûzéseinek definiálása során az etnikai,
nyelvi és kulturális pluralitást mindig
szem elõtt kell tartanunk. 
Az 1950-es évek nyugatnémet oktatás-
politikája a következõ szempontokat tar-
totta szem elõtt a nem-német származású,
külföldi gyermekek nyelvi fejlesztése és
iskolai felzárkóztatása tekintetében:
– eleve kizárólag a nem-német állam-
polgárságú gyermekekre koncentrált min-
denféle nyelvi képzést és felzárkóztatást
biztosító rendelet (tehát ad absurdum csak
külföldi útlevéllel rendelkezõk számára
biztosított például anyanyelvi kiegészítõ
képzést), így a német nyelv elsajátítása és
ezáltal az anyanyelv háttérbe szorítása volt
az elsõdleges cél;
– a felzárkóztató vagy egyéb segítõ prog-
ramok átmeneti idõre szóltak, azaz a német,
mint idegen nyelv képzésében a migráns
gyermekek csak egy meghatározott, korlá-
tozott idõtartamban vehettek részt;
– a nyelvi és felzárkóztató programok
foglalkozásai csoportosan történtek; a fõ
célkitûzés az integráció volt, ideértve az
anyanyelv és az otthonról hozott kulturális
értékek, valamint az egyéni oktatási-neve-
lési igények háttérbe szorítását is.
Ezzel szemben a volt nyugatnémet tar-
tományokban az 1970-es évek óta, míg a
volt keletnémet tartományokban az 1990-
es évek kezdetével az alábbi célkitûzések
kerültek elõtérbe, melyek a mai napig pri-
oritást élveznek a migráns gyermekek
egyénre szabott felzárkóztatása kapcsán:
– különbözõ elõkészítõ osztályok, speci-
ális osztályok és kiscsoportok állnak ren-
delkezésre minden olyan migráns gyermek
számára, aki nemrég került Németországba
vagy pedig saját, illetve szülõi kérés, iga-
zolás alapján, nyelvtudás hiányában nincs
abban a helyzetben, hogy „normál” osz-
tályba járjon; e speciális osztályokban mód
van arra is, hogy az oktatás a tanulók anya-
nyelvén (amennyiben a származási ország
hivatalos nyelvérõl van szó) folyjon; 
– lehetõség van úgynevezett anyanyelvi
kiegészítõ oktatásra (iskolai vagy önkor-
mányzati, konzulátusi szervezésben);
– a migráns tanuló kérvényezheti, hogy
anyanyelvét idegen nyelvként fogadják el
és ilyen módon az iskolában oktatott ide-
gen nyelv tanulása alól felmentést kérhet
és kaphat. (Baumann, 2001) 
Interkulturális szemlélet? ...oktatás? 
...nevelés? ...pedagógia? ...tanulás? 
...kommunikáció?
A migránsok helyzetének vizsgálata
kapcsán a hazai és külföldi érintettek (pe-
dagógiával foglalkozó elméleti szakembe-
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rek, oktatáspolitikusok, praktizáló taná-
rok) egyetértenek abban, hogy az interkul-
turális tanulásnak – a sokrétû és vitatott ér-
telmezések, a fogalom „elinflálódott” mi-
volta ellenére – a multikulturális társadal-
mak nevelés-oktatási tartalmává kell vál-
nia. A fogalom körvonalazása kapcsán fel-
merül annak kérdése, mikor beszélhetünk
interkulturális szemléletrõl, oktatásról, ne-
velésrõl, pedagógiáról, tanulásról vagy
kommunikációról. Több szakember utal
ugyanis arra, hogy a fogalmak kapcsán jel-
lemzõ az átfedés és az egyes terminológi-
ák közötti átjárhatóság, sõt gyakran gya-
korlatilag szinonímaként alkalmazzák
õket. Nehéz tehát a fogalmak pontos kö-
rülhatárolása, így jelen esetben csak arra
vállalkozhatunk, hogy az egyes alkalma-
zási területeket és kapcsolódási felületeket
vizsgáljuk meg és vázoljuk fel, tehát utal-
junk a terminológiák elõfordulásainak
kontextusára. Ezenkívül érintõlegesen a
nyugatnémet közoktatásban való interkul-
turális oktatás-nevelés szemléletét szeret-
nénk felvázolni. 
Kovács Sándor (1997, 57.) definíciója
szerint az interkulturális nevelés „oktatás-
politikai stratégia és pedagógiai eszköz-
rendszer a sokkultúrájú (multikulturális)
társadalmak népességének integrálására.”
E meghatározás mind az interkulturalitás
célját, mind pedig annak konkrét pedagó-
giai tartalmát kifejti, egyben utal arra is,
hogy az interkulturális oktatás-nevelés
minden esetben a többségtõl való eltérõ
kultúrával, szociokulturális kompetenciá-
val, érték- és etikai kódrenddel, vallással,
szokásokkal, hagyományokkal rendelkezõ
etnikai (kisebbségi) csoportok esetében
jellemzõ. Megjegyzendõ, hogy a nyelvi
különbözõség nem minden esetben alap-
feltétel a multikulturalitás meghatározása
kapcsán. Legjobb példa erre a magyaror-
szági roma, illetve a nagy számban a Vaj-
daságból, Erdélybõl és Kárpátaljáról érke-
zett populáció, akmelynek képviselõi be-
szélik ugyan a magyar nyelvet, mégis igen
nagy eltérés jellemzõ a kulturális, szociális
stb. területeken. 
Kovács definíciója alapján körvonalazó-
dik a különbség a multikulturális és az
interkulturális fogalmak között is. Hasonló
megkülönböztetést tesz a két fogalom kö-
zött egy másik tanulmány is. (Forray –
Czachesz – Lesznyák, 2001) A szerzõk itt
multikulturális társadalomról és interkul-
turális nevelésrõl írnak, majd leszögezik,
hogy az egyes országok oktatáspolitikája
más-más módon szervezi meg az ott élõ
nemzetiségek számára az iskoláztatás joga-
it, lehetõségeit és kereteit, de jellemzõen az
etnikai közösségek számára úgynevezett
kollektív jogokat biztosítanak, például spe-
ciálisan az etnikum részére önálló iskola
garantálásával. Ezzel szemben általában el-
térõ szemlélet jellemzi a migráns, azaz az
úgynevezett multikulturális vonásokkal fel-
ruházott lakosságot, akik nem élveznek az
etnikumhoz hasonló kollektív jogokat. Te-
hát Kovács meghatározásához hasonlóan
ebben a körülírásban is a multikulturalitás a
társadalomra, annak paradigmájára jellem-
zõ. „A multikulturális társadalom elmélete
azt feltételezi, hogy az egymással kölcsön-
hatásban lévõ, de fõbb jegyeiben önálló és
egyenrangú kultúrák közötti interakciók
hoznak létre egy jobb minõségû társadal-
mat. (...) Az õshonos és a bevándorló közöt-
ti megkülönböztetés természetes ebben a
paradigmában, a helyben lakás tartama –
amelyhez azért hozzátartozik az is, hogy a
népcsoport valamilyen szinten nemzedéke-
ken át képes volt megõrizni identitásának,
kultúrájának lényeges elemeit – alapvetõ e
jogok megszerzésében.” (Forray – Czach-
esz – Lesznyák, 2001, 112.) 
Lehetséges azonban olyan értelmezés,
felfogás is, amely szerint a multikulturális
nevelés-oktatás fogalma elsõsorban az an-
golszász nyelvhasználatban terjedt el, az
alábbi célkitûzésekkel: a kulturális sokszí-
nûség elfogadása, a kulturális kisebbsé-
gekkel szemben tanúsított tolerancia, vala-
mint ezen kisebbségek felkarolása. A mul-
tikulturalitás egyúttal felülrõl való szemlé-
lõdést is jelent. 
Az interkulturalitás fogalma ezzel
szemben elsõsorban a francia és német
nyelvterületeken honos és az egymástól tá-
volálló, de egyazon társadalomban élõ
részkulturák közötti összeköttetésre, a kü-
lönbözõségek áthidalására szolgál. Tágabb
Is
ko
la
ku
lt
úr
a 
20
04
/9
119
Szemle
értelemben az interkulturális nevelés min-
den olyan cselekvési képességet jelent,
amely hozzásegít bennünket egy-egy, az
aktuális helyzethez megfelelõ interakcióra
a multikulturális társadalomban, amelyben
élünk. (Brockmeyer – Hansen – Nieke –
Krüger-Potratz, 1993)
Az interkulturalitás pedagógiai 
gyakorlata
Az iskolában realizálható pedagógiai
tartalom szempontjából az az iskola,
amely kíváncsi a másság mibenlétére,
ahol a kisebbségnek a származását és az
identitását nem kell megtagadni ahhoz,
hogy elfogadó közeg jöjjön létre, min-
denki számára pozitív értelemben és mó-
don stimuláló. (Hölscher, 1994) Az ilyen
iskola lehetõvé teszi a magasabb szinten
való integrációt, ami nem a beolvasztást,
a többséghez való alkalmazkodást jelenti.
Fontos megjegyezni, hogy az interkul-
turális szemlélet ideális esetben újszerû
munkaformák (például projektmódszer,
kooperatív tanulási formák, csoportmun-
ka stb.) alkalmazását is feltételezi, ezért
gyakran kell szakítani a „bevált”, meg-
szokott munkamódszerekkel. A nyugat-
német iskolákban régóta alkalmazott in-
terkulturális szemlélet érvényesülése so-
rán pedagógiailag bizonyított tény, hogy
minden tanuló egyaránt profitál belõle,
hiszen megtanulják és megtapasztalják
más kultúrák elfogadását, éspedig nem-
csak az elsõdleges, közvetlen megértés
szintjén. A közös nevezõk vagy éppen a
különbségek felfedezése kapcsán ugyanis
mód nyílik egy tágabb értelemben vett
megértésre, a többlet-tudás elmélyítésére
is. (Hölscher, 1994)
Ebben az esetben beszélhetünk az okta-
tási intézményben megvalósuló, pedagó-
giai programként is megfogalmazott inter-
kulturális nevelésrõl vagy még inkább
szemléletrõl. Ez a szemlélet azonban ki-
bõvíthetõ és szélesíthetõ a nem-intézmé-
nyesített nevelés-oktatás kapcsán is. Gon-
doljunk itt többek között a gyermekek
családban történõ nevelésére vagy egyes
társadalmi réteg, csoport (például értelmi-
ségiek, idegen nyelvet tanulók, kisebbsé-
gek stb.) ideológiájában, gondolkodási
módjában megjelenõ szemléletre is, ami
nem oktatási-nevelési stratégiaként, ha-
nem a résztvevõk gondolkodásának, élet-
felfogásának természetes velejárójaként
jelenik meg. 
Röviden a hazai iskolai gyakorlatot
vizsgálva az interkulturalitás, mint létezõ
fogalom (nevelési-oktatási elvként defini-
álva) gyakorlatilag arra összpontosul,
hogy „az integrált, etnikailag/kulturálisan
vegyes tanulócsoportok segítik a különbö-
zõ társadalmi csoportok közötti együttmû-
ködést.” (Forray – Czachesz – Lesznyák,
2001, 114.) Az 1995-ben, a 130/1995.
(X.26.) kormányrendelet alapján imple-
mentált Nemzeti Alaptanterv, mint a köz-
oktatást átfogó és szabályozó rendelet az
interkulturalitás fogalmát kizárólag a nem-
zeti és etnikai kisebbségek oktatásának sa-
játos elveiként fogalmazza meg, az esély-
egyenlõség elõsegítése és biztosítása
egyik eszközeként. Az itt megfogalmazott
elvek között öt oktatási típust találunk:
anyanyelvû, kétnyelvû kisebbségi, nyelv-
oktató kisebbségi, cigány felzárkóztató és
interkulturális oktatás. „Az interkulturális
oktatás célja, hogy a kisebbséghez és a
többséghez tartozó tanulók együtt sajátít-
sák el az adott kisebbségi népismereti mû-
veltségi anyagát és – a szülõk igényeinek
megfelelõen – a kisebbségi nyelvet. Az
interkulturális oktatási intézményekben
folyó csoportos program, amely tanórai
keretben segíti elõ a kisebbségekhez tarto-
zó tanulók sikeres iskolai pályafutását és
társadalmi beilleszkedését.” (Nemzeti
Alaptanterv, 1995, 19.) Sajnálatos módon
az interkulturalitás, mint sajátos oktatási
elv ebben az átfogó Oktatási Törvényben
kizárólag a kisebbségek, etnikumok okta-
tása kapcsán fogalmazódott meg. Így kér-
déses, hogy az egyes, nem kisebbségi ok-
tatásban involvált intézmények beépítet-
ték-e ezt a nevelési-oktatási szemléletet
pedagógiai programjukba, az iskolák taní-
tási-tanulási folyamatába, a konkrét helyi
tantervekbe. Bizonytalan továbbá, hogy az
interkulturális nevelés-oktatás pedagógiai
koncepciója, konkrét pedagógiai tartalma,
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módszerei, munkaformái milyen mérték-
ben és mélységben kerültek kidolgozásra
azon iskolákban, ahol esetlegesen az
interkulturális szemléletet mint oktatási el-
vet az érintettek beépítették intézményük
pedagógiai programjába. 
Nem kevésbé pesszimista nézetet vall
egy török származású, Németországban
élõ oktatáspolitikai szakember, Cakir
(1992), aki a migrációkutatást, illetve a
nyelvi fejlesztést, mint az integráció lehet-
séges eszközét kutatja. Mint már említet-
tük, a Német Szövetségi Köztársaságban
az 1980-as évek óta – a külföldi tanulók
számának folyamatos növekedése miatt –
számos iskola pedagógiai célkitûzésként
deklarálta az interkulturális tanulást annak
újszerû munkaformáival. A koncepció
gyakorlati realizálása azonban hosszú ide-
ig igen nagy problémát okozott és okoz a
mai napig is a közoktatási intézmények
számára, „hiszen hogyan is lehet elképzel-
ni azt, hogy monokulturális iskolákban,
monokulturális szemléletû tanárok inter-
kulturális pedagógiát valósítsanak meg?”
(Cakir, 1992, 62. (1)) A szakember kifejti
továbbá, hogy az interkulturális szemléle-
tet közvetítõ pedagógia annál is inkább
fontos a fiatal emberek számára, mivel az
nagy segítséget nyújt az identitáskeresés
útján. Az interkulturális tanulás hozzásegí-
ti az érintetteket ahhoz, hogy stabil, sokol-
dalú, nyitott, „többkultúrájú” identitással
bíró ember váljon belõlük.  
Emellett fontos a gyakorlat útján, él-
ményszerûen nyert közvetlen tapasztalat,
hiszen egyrészt a különbözõ informatív
hatások kapcsán kialakult nézetek, attitû-
dök másrészt a gyakorlatban megélt más-
sággal, eltérõvel szembeni tapasztalatok
sok esetben igen különbözõek, nem egyez-
nek. „Az idegen kultúrák megismertetését
célzó oktatás alapja tulajdonképpen a kö-
vetkezõ gondolat: egyetlen ember sem is-
meri saját kultúráját, aki ezen kívül más
kultúrát nem ismer.” (Forray – Hegedûs,
1991, 14.) Ez pedig ismét arra utal, hogy a
multikulturális/interkulturális nevelésnek
az egyes iskolák pedagógiai programjaiba,
azaz a hétköznapokba, a közvetlen praxis-
ba kellene integrálódnia. 
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